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序章　本研究の目的と方法
第１節　研究主題
本研究の目的は、アメリカ合衆国の1960年代以降の歴史教育改革を取り上げ、構築主義歴史学
習の類型化を図るとともに、各類型において典型的な歴史学習プランを取り上げ、その授業構成
原理を分析し、学習原理と授業構成の特質を解明することである。
構築主義歴史学習とは歴史理解を主体的に構築していく学習、つまり学習者が既有の知識や経
験を活用し、これらを過去についての新しい知識や経験と関係づけながら、学習者同士の批判を
通して出来事を解釈し、意味づけて歴史像を自分なりに作る学習である。この歴史学習は、既に
アメリカ合衆国で先進的に研究され、実践されてきた。そこで、合衆国の初等・中等学校段階に
おける構築主義歴史学習プランの分析を通して本研究の目的を達成する。
現在わが国の歴史学習に求められているのは、学習者が主体的に歴史理解を発展させる学習を
実現することである。そのための不可欠な条件は、学習者が自分で史料の解釈を行い、その解釈
に基づいて自分自身の知識や歴史像を作り上げること、そしてこの方法による学習の意義を学習
者自身が理解することである。しかし、従来のわが国の歴史学習にはこのような条件はほとんど
備わっていなかった。教師は教科書の内容や自分の知識を基に学習内容を組織し、これを学習者
に伝達することで歴史を理解させようとしてきたのである。このため、教科書や資料を読んだり
教師の説明を聞いたりする学習が中心となり、教師が提供する知識を学習者がそのまま理解し、
記憶することが目標となっている。学習者は自分で知識を構築する機会をほとんど奪われている
のである。伝達－記憶型歴史学習と呼べるこのような学習には、次のような３つの問題点がある。
第１の問題点は、学習者の歴史理解の方法に関わるものである。現在の伝達－記憶型歴史学習
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では、教師が用意した知識をそのまま伝達することで学習者に歴史を理解させる方法をとってい
る。しかし、学習者の歴史理解は本来、用意された知識を外部から与えられることによって発展
するのではない。自分で歴史の事実を意味づけ、知識や歴史像を主体的に構築することによって
歴史理解は発展するのであり、現在の伝達－記憶型歴史学習の根本的な問題点は学習者による主
体的構築がなされないという点である。それ故、現在の歴史学習に必要なことは、その中心目標
を変え、学習者が歴史の事実を分析し、自分で出来事を解釈し意味づけて知識や歴史像を主体的
に構築することを目ざすことである。教師が歴史理解を学習者に与える
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というこれまでの指導か
ら、学習者が自分で歴史の事実を意味づけ、知識や歴史像を構築し、歴史を作り出す
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ことができ
るような指導へと転換することが不可欠なのである。
第２の問題点は、学習者の既有の知識や経験の活用に関わるものである。これまでの歴史学習
の中心目標は、過去についての未知の
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知識を学習者に習得させることであった。そのために教
師は学習者が既にもっている
4 4 4 4 4 4 4
知識や経験をほとんど考慮しないで指導してきた。しかし歴史理解
は、学習者が既に獲得している固有の知識や経験を活用して歴史の事象を考察し、さらに授業で
新たに獲得する知識と関係づけて自分の知識や歴史像を再構築することによって発展していくも
のである。それ故、学習者が既有の知識や経験を活用して知識や歴史像を再構築することによっ
て歴史理解を発展させるような学習の実現が不可欠である。現在の歴史学習を、学習者が既有の
知識や歴史像を再構築する学習へと積極的に変革していくことが強く求められるのである。
第３の問題点は、学習の方法に関わるものである。現在の伝達－記憶型歴史学習では、教師の
説明を聞く、教科書を読む、メディアを視聴するなどの学習が中心となっており、用意された知
識を学習者が一方的に受容するのが一般的である。このような学習では学習者が知識や歴史像を
主体的に構成していく場が保証されておらず、学習自体
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が主体的な歴史理解の実現を阻むものと
なっている。このような問題を解決するために必要なことは、教科書の内容や資料（史料）を学
習者が自分で吟味し、また学級の他の学習者と共同で批判的に検討して知識や歴史像を自分自身
で構築していく学習の場を保証することである。それ故に、このような学習が可能となる場の構
成が強く求められているのである。
以上から、現在のわが国の歴史学習に求められているのは、１）学習者が自分で歴史の事実を意
味づけ、知識や歴史像を構成して歴史を作り出すことができるような指導への転換、２）既有の
知識や経験を活用して知識や歴史像を再構築することで歴史理解を発展させる学習の実現、３）
学習者が教科書の内容や資料（史料）を吟味し、学習者同士で批判的に検討して歴史像を再構築
するような学習の場の保証、である。
これに対して、アメリカ合衆国の歴史教育論は上記１）～３）の要請に応えるものである。そ
れが、1990年代以降の主要な流れとして展開されている構築主義の学習論である。本研究が取り
上げるのはこの学習論であり、以下に示すような３つのすぐれた特徴によってわが国で求められ
ている歴史学習変革の要請に応えるものとなっている。
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合衆国の構築主義歴史学習論の第１の特徴は、歴史の知識や歴史像は学習者が能動的に作り出
し構築するものと考えられていることである。この学習論でとられている考え方は、学習者が歴
史の事実を分析して自分自身の歴史解釈を作り、意味づけ、主体的に構築していくことで歴史理
解は発展するという考え方である。この特徴は、先述した１）の方向（学習者主体の歴史理解）で
の改革の要請に応えるものとなっている。第２の特徴は、学習者の既有の知識や経験の活用を重
視し、これらを新しい知識や経験と関係づけて学習者の知識や理解を積極的に作り変えようとし
ていることである。合衆国の構築主義歴史学習論では、歴史理解は既有の知識や経験を新しい状
況に適用することによって発展すると考えられているからである。したがってこの特徴は、先述
した２）の方向（既有の知識や経験の活用）での改革の要請に応えるものである。第３の特徴は、
言語や経験を媒介とした学習者と学習対象との関わり合いや、討論を媒介とした学習者による共
同的な批判を通して学習が行われ、学習者が主張として自分自身の歴史解釈を作るようになって
いることである。そのため学習者が主体となって歴史理解を発展させる学習が行われ、教師が学
習者に知識を一方的に伝達することはない。この特徴は、３）の方向（史料や批判にもとづく学
習）での改革の要請に応えるものである。
構築主義歴史学習は、上記のような３つの特徴のどれを重視するかによって２つのタイプ、す
なわち研究的歴史構築学習と社会的歴史構築学習に分類できる。第１と第２の特徴（学習者主体
の歴史理解・既有の知識や経験の活用）を重視するのが研究的歴史構築学習である。そして第３
の特徴（史料と批判にもとづく学習）を重視するのが社会的歴史構築学習である。さらに研究的
歴史構築学習は、科学
4 4
の論理に重点をおいて出来事を解釈し、意味づけることで学習者が自分自
身の歴史像を作っていく学習である。また社会的歴史構築学習は、批判
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の論理に重点をおいて出
来事を解釈し、意味づけることで学習者が自分自身の歴史像を作っていく学習である。
アメリカ合衆国における歴史教育の動向を見ると、1990年代に入って急速に広がっている構築
主義の歴史学習は、1960年代に展開した新社会科を再評価する動きと連動している。なぜなら構
築主義歴史学習は、新社会科のもっていた構築主義的な側面を継承・発展させながら、学習者自
身による主体的な歴史理解の形成を構築主義的な観点から保証しているからである。合衆国でこ
れまで展開してきた発見学習や探究学習も確かに構築主義的な特徴を備えていた。しかし、これ
らの学習は、学習者の社会科学習を科学の枠組みの中に閉じ込め、学習内容や探究方法を限定し
過ぎていた。発見学習や探究学習をさらに発展させ、学習者の歴史理解を主体的なものにするた
めには、学習者自身による歴史理解の構築を中心的な目標とする学習へと変革する必要が生じて
きたのである。それが現在も進行している構築主義歴史学習への改革の動きなのである。
第２節　本研究の意義と特質
学習者の歴史理解を主体的に発展させるための学習や、授業構成の原理と特質を明らかにした
 寺尾：現代アメリカにおける構築主義歴史学習の原理と展開　－歴史像の主体的構築－  187
研究はこれまでにも行われてきた。そのような研究に対して、本研究の意義と特質は次の５点に
示すことができる。
本研究の第一の意義と特質は、1960年代から2000年代初頭までのアメリカ歴史教育改革を構築
主義の視点で体系的に整理したことである。アメリカ歴史教育改革のこれまでの研究としては社
会史教授の原理・内容・方法に基づく歴史教育内容改革の研究や、価値観形成の原理・内容・方
法に基づく歴史教育改革の研究が行われてきた。これらは確かにアメリカ歴史教育改革をそれぞ
れ独自の視点で分析したものである。しかし、これらの研究は改革の流れに根本から影響を与え
てきた構築主義については考慮していない。構築主義は歴史理解の考え方の変化に大きな影響を
与えてきたものであるから、アメリカ歴史教育改革を分析する上で不可欠であると考えられる。
そこで本研究では、改革の主導的要因になっている構築主義に焦点を当て、アメリカ歴史教育改
革を体系的に整理した。
第二の意義と特質は、構築主義歴史学習の全体像を提示し、その目標が「歴史像の主体的構築」
にあることを究明したことである。本研究ではアメリカ合衆国の構築主義歴史学習の全体像を類
型化によって体系的に整理した。そして、この学習が目標としているのは、学習者が既有の知識
や経験を活用しながら多様な視点で歴史解釈を作り、歴史像を主体的に構築することで歴史理解
を発展させることであるということを解明した。さらにこのような目標は従来の歴史学習を質的
に変革するものであるとともに、歴史教育改革の中で今後も求められる目標であることを明らか
にした。
第三の意義と特質は、構築主義歴史学習の２つのタイプを解明し、その具体的タイプを事例に
即して示したことである。構築主義歴史学習は歴史理解における知識の発展のさせ方において異
なる２つのタイプがある。ひとつは歴史学の研究方法を用いて知識を発展させるもので、もうひ
とつは他者との関わりを通した批判的理解を用いて知識を発展させるものである。このようなち
がいがあることから、前者を研究的歴史構築主義、後者を社会的歴史構築主義と呼ぶ。この２つ
のタイプの学習はそれぞれ、構築主義の学習論や心理学の基盤にある認知構築主義と社会構築主
義の考え方と対応しているものである。研究的歴史構築学習と社会的歴史構築学習では歴史理解
のレベルのちがいによって多様な学習が構想されている。本研究ではそのような事例を分析する
ことによって構築主義歴史学習の原理と特質を解明している。
第四の意義と特質は、歴史学習における歴史理解を①人物の行為、②出来事、③時代像の３つ
のレベルで分析することによって、わが国の小学校から高等学校までの各学校段階に適用可能な
学習と授業構成原理まで究明したことである。人物の行為・出来事・時代像の３つのレベルの歴
史理解を設けた理由は、これらが歴史理解の重要な構成要素であるだけでなく、人物の行為（①）
の理解を基礎にして出来事の理解（②）がなされ、さらに出来事（②）の理解を基礎にして時代
像（③）の理解がなされるという段階的・発展的な構造をなしているからである。また、①②③の
理解は小学校から高等学校までの各学校段階に共通な歴史学習の中心的な目標になっている。そ
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れ故に、これら３つを指標とした分析は一般性と応用性のある授業構成原理を解明する上で大き
く役立つ。これまでの歴史学習では人物学習や出来事学習、時代像の学習は別々の学習として行
われたり、３つが未整理なまま一体となったかたちで実施されたりしてきた。そのため、人物・
出来事・時代像の学習がそれぞれどの様な特性を持っているのか、またこれらの特性を生かし、
相互に関連させることで歴史理解をどの様に発展できるのかといったことは不明確であった。そ
こで本研究では、人物の行為・出来事・時代像という３つのレベルでの解釈を通して学習者によ
る歴史像の主体的構築が可能となることを明らかにした。そして、これらの３つのレベルでの学
習原理や授業構成の特性、および相互の発展的・段階的関連を究明し、構築主義歴史学習全体の
学習原理と授業構成の特質を解明することで、これまでの歴史学習にあった問題点を解決してい
る。人物の行為・出来事・時代像は小学校から高等学校までの歴史学習を分析するための共通の
観点となるものであり、これらのフレームワークを設定することによって、アメリカで展開して
きた小学校から高等学校までの歴史学習プランを総合的に分析することが可能となった。
第五の意義と特質は、本研究が日本の歴史教育改革論にもなっており、応用性のある研究に
なっていることである。わが国の現在の歴史教育では、確かに学習者が史料を解釈する活動を取
り入れたり、学習者たちが討論を通して互いの解釈を検討し、出来事や時代についての歴史像を
作り上げる学習が試みられている。しかし、その意義の解明や理論化は不十分であり重要な課題
となっている。本研究はこれらの課題の解決にもなっており、現在の歴史教育改革の要請に直接
応えるものである。さらに、本研究で明らかにした合衆国の歴史教育改革の考え方を日本の小・
中学校の歴史学習に適用することによって、わが国の今後の歴史教育改革を一層推進できる点で
大きな意義があるといえる。
第３節　研究方法と論文の構成
本研究の目的は、構築主義に基づく歴史学習の原理と授業構成の特質を解明することである。
この目的を達成するために、アメリカ合衆国で先進的に展開されてきた初等および中等学校段階
の構築主義に基づく歴史学習プランを分析し、その基盤にある構築主義歴史学習の原理と授業構
成の方法的特質を解明するという研究方法をとる。
本研究ではまず、日本の歴史教育の現状を分析し、歴史理解の方法、学習の構成、知識や経験
の活用について現在の歴史教育がかかえている問題点を指摘し、今後の課題として、学習者自身
による歴史像の主体的構築によって歴史理解を行わせる方向へと改革される必要があることを明
示する。次に、近年の合衆国の歴史教育がかかえている課題とその解決に向けた研究の展開を分
析し、この合衆国の歴史教育改革の動向が、基本的には日本の歴史学習の課題の解決に役立つ方
向で行われていること、具体的には構築主義に基づく歴史教育論やカリキュラム開発として現れ
ていることを明らかにする。そして合衆国の構築主義歴史学習がこれまでどの様に研究され、展
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開してきたのかを整理する。さらにこれを基にして、日本における従来の歴史学習と今後求めら
れる歴史学習を類型化して、現在の伝達－記憶型歴史学習が向かうべき改革の方向と克服すべき
課題の解決方法を示す。
その上で、この課題と解決方法に基づいて合衆国の歴史学習の具体的事例を分析し、構築主義
歴史学習の特質を究明する。分析では、この学習のプランを大きく研究的歴史構築学習と社会的
歴史構築学習の２つの類型に分けて考察する。この様な類型を設ける理由は、歴史理解は①出来
事が過去に存在したことを自明の前提にしてその理解を進めるか否か、②出来事の別の解釈の可
能性を示すか否か、③出来事の多様な解釈を示すか否か、を指標にして大きく２つに分けられる
からである。前者の研究的構築主義歴史学習は①出来事の存在を自明の前提にし、②出来事の別
の解釈も③多様な解釈も示さない場合である。そして後者の社会構築主義歴史学習は①出来事の
存在を疑い、②別の解釈の可能性を示し、③多様な解釈を示す場合である。ここでは前者を認知
構築主義歴史学習と呼び、後者を社会構築主義歴史学習と呼ぶ。
また、分析に際しては人物の行為の解釈・出来事の解釈・時代像の解釈の３つの下位レベルの
枠組みを設定し、それぞれに対応する学習プランの事例を分析して認知構築主義と社会構築主義
に基づく歴史学習の特質を示す。人物の行為の解釈・出来事の解釈・時代像の解釈という３つの
枠組みを設定した理由は、それらが歴史理解の上での重要な要素になっているだけでなく、階層
的・発展的な構造をもつと思われるからである。すなわち、歴史理解は人物の行為の解釈を基
礎にして出来事の解釈へと拡大・発展し、さらに出来事の解釈を基礎にして時代像の解釈へと拡
大・発展されるという構造があると考えられるからである。しかしながら、これまでの歴史学習
では人物の行為・出来事・時代像はそれぞれ歴史理解の対象としては知られてきたが、これら３
つの関係については明らかにされてこなかった。そのため、人物の行為を理解することが歴史理
解とされたり、出来事を理解することがそのまま歴史理解であるとされたり、歴史像はさまざま
な人物の行為や出来事の理解を総合して形づくられるといったように、歴史理解は漠然と捉えら
れるにとどまっていた。本研究はこの点を改善し、３つのレベルの歴史理解を段階的に配置して
歴史理解の発展をより促進できるようにしている。
本研究の中心的課題である歴史像の構築について見ると、認知構築主義の歴史学習と社会構築
主義の歴史学習のちがいは以下のようになる。認知構築主義の歴史学習においては、学習者が史
料を基に人物の行為・出来事・時代像について解釈する中で歴史上の人物の視点を読み取った
り、自分自身の視点を設定して歴史理解を進めたりすることで歴史像の構築が行われる。一方、
社会構築主義の歴史学習においては、認知構築主義の歴史像構築の方法に加えて、学級の他の学
習者の視点、教師の視点をも取り入れた批判的解釈を通して歴史像の構築が行われる。両者のち
がいは、認知構築主義の歴史学習の場合は視点が学習者自身
4 4 4 4 4
のものであるのに対し、社会構築主
義の歴史学習の場合は他者
4 4
（学級の他の学習者や教師）の視点も加えられること、さらに解釈が
批判的になされるという点である。
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具体的な分析では、まず認知構築主義に基づく歴史学習の事例を分析し、「人物の行為」「出来
事」「時代像」という３つの類型ごとにそれぞれの類型の特質を解明する。その順序と内容は以下
の通りである。
１　「人物の行為」の解釈を行う事例の分析
　・史料の解釈を通した「人物の行為」の解釈学習
　　　事例：アマースト・プロジェクト　単元「リンカーンと奴隷解放」
２　「出来事」の解釈を行う事例の分析
（１）文書史料を媒介とした「出来事」の解釈学習
　　　事例：アマースト・プロジェクト　単元「レキシントン・グリーンで何が起こったか」
（２）史料と科学の方法を媒介とした「出来事」の解釈学習
　　　事例：ホルト・データバンク・システム　単元「誰がアメリカを発見したのか」
３　「時代像」や社会の動きの解釈を行わせる事例の分析
（１）時代の政治思想や倫理性に焦点を当てた解釈学習
　　　事例：アマースト・プロジェクトの単元「ヒロシマ」
（２）社会問題に焦点を当てた解釈学習
　　　事例：D. OliverとJ. Shaverの公的論争問題シリーズの単元「アメリカ独立革命」
以上の事例分析に基づいて、認知構築主義に基づく歴史学習の原理と特質をまとめる。
次に、社会構築主義に基づく歴史学習の事例を分析し、「人物の行為」「出来事」「時代像」とい
う３つの類型ごとにそれぞれの類型の特質を解明する。その順序と内容は以下の通りである。
１　「人物の行為」の批判的解釈を行う事例の分析
（１）物語の読解を通した「人物の行為」の批判的解釈学習
　　　事例： L. LevstikとK. Bartonの歴史学習プロジェクト　単元「コロンブスは悪い人だっ
たと思う」
（２）個人の思想に焦点を当てた「人物の行為」の批判的解釈学習
　　　事例： ＤＢＱ（Document Based Questions）世界史プロジェクト　
　　　　　　単元「ガンジー，キング，マンデラ」
２　「出来事」の批判的解釈を行う事例の分析
（１）役割討論を媒介にした「出来事」の意義の批判的解釈学習
　　　事例：中等歴史カリキュラム「生きている歴史！」の単元「民主政治の出現」
（２）社会的理解の方法を媒介にした「出来事」の批判的解釈学習
　　　事例：G. Scheurmanが開発した単元「レキシントン・グリーン再訪」
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３　時代像の批判的解釈を行う事例の分析
（１）社会問題に焦点を当てた批判的解釈学習
　　　事例： ＤＢＱ米国史プロジェクトの単元「男女平等権憲法修正条項はなぜ否決されたのか」
（２）社会制度の改革の意義に焦点を当てた批判的解釈学習
　　　事例：中等歴史カリキュラム「生きている歴史！」の単元「新国家の憲法」
以上の事例分析に基づいて、社会構築主義に基づく歴史学習の原理と特質をまとめる。
最後に、これまでに明らかにした認知構築主義と社会構築主義に基づく歴史学習の原理と特質
を踏まえて、構築主義歴史学習の論理と意義を明らかにする。
本論文の全体構成を示すと以下のようになる。
序章　本研究の意義と方法
　第１節　研究主題
　第２節　本研究の特質と意義
　第３節　研究方法と本論文の構成
第１章　歴史教育改革の課題と解決方法
　第１節　わが国の歴史教育の現状と課題
　第２節　アメリカ歴史教育の課題と研究の展開
　第３節　構築主義に基づく歴史教育改革
　　１　構築主義に基づく歴史教育改革
　　２　構築主義に基づく歴史学習プランの類型化
　　　　一　認知構築主義に基づく歴史学習と社会構築主義に基づく歴史学習
　　　　二　人物の行為，出来事，時代像を指標とした歴史学習  （以上、本稿）
第１部　認知構築主義に基づく歴史学習の原理と展開
第２章　人物の行為の解釈に基づく歴史学習の論理
　第１節　史料の解釈を通した人物の行為の解釈学習：アマースト・プロジェクト
　　　　　単元「リンカーンと奴隷解放」の場合
　　１　歴史学習の目標－歴史の探求方法と歴史研究の意義の理解
　　２　授業構成原理
　　　　一 　カリキュラムの全体計画とその論理－社会における人間関係・現代的課題・歴史
理解の方法の理解
　　　　二　単元構成とその論理－段階的な物語の構築による人物の行為と出来事の関係の追求
　　　　三　授業展開とその論理
　　　　　（１ ）内容構成原理－人物の行為と出来事の関係・社会の普遍的原理（自由・平等）
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の理解
　　　　　（２）学習方法原理－「人物の行為理解のモデル」と物語の構築
　　３　特質と問題点
　第２節　人物の行為の解釈に基づく歴史学習の特質と問題点
第３章　出来事の解釈に基づく歴史学習の論理
　第１節　史料を媒介とした出来事の解釈学習：アマースト・プロジェクト
　　　　　単元「レキシントン・グリーンで何が起こったのか」の場合
　　１　歴史学習の目標－歴史の探求方法と歴史理解の特性の理解
　　２　授業構成原理
　　　　一　カリキュラムの全体計画とその論理
　　　　二　単元構成とその論理
　　　　三　授業展開とその論理
　　　　　（１）内容構成原理
　　　　　（２）学習方法原理
　　３　特質と問題点
　第２節 　史料と科学の方法を媒介とした出来事の解釈学習：ホルト・データバンク・システ
ム　単元「誰がアメリカを発見したのか」の場合
　　１　歴史学習の目標
　　２　授業構成原理
　　３　特質と問題点
　第３節　出来事の解釈に基づく歴史学習の特質と問題点
第４章　時代像や社会の動きの解釈に基づく歴史学習の論理
　第１節 　時代の政治思想や倫理性に焦点を当てた時代像の解釈学習：アマーストプロジェク
ト単元「ヒロシマ－戦争の科学，政治学，倫理学からの研究」の場合
　　１　歴史学習の目標－歴史の探究方法と歴史研究の意義の理解
　　２　授業構成原理
　　３　特質と問題点
　第２節 　社会問題に焦点を当てた時代像の解釈学習：オリバー＆シェイバーの公的論争問題　
単元「アメリカ独立革命」の場合
　　１　歴史学習の目標
　　２　授業構成原理
　　３　特質と問題点
　第３節　時代像や社会の動きの解釈に基づく歴史学習の特質と問題点
第５章　認知構築主義に基づく歴史学習の原理と特質
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第２部　社会構築主義に基づく歴史学習
第６章　人物の行為の批判的解釈に基づく歴史学習の論理
　第１節 　物語の読解を通した人物の行為の批判的解釈学習：　バートン＆レヴィスティック
プロジェクト単元「コロンブスは悪い人だったと思う」の場合
　　１　歴史学習の目標
　　２　授業構成原理
　　３　特質と問題点
　第２節 　個人の思想に焦点を当てた人物の行為の批判的解釈学習：ＤＢＱプロジェクト（世
界史）単元「ガンジー，キング，マンデラ－何が非暴力主義の事業を成し遂げさせた
のか」の場合
　　１　歴史学習の目標
　　２　授業構成原理
　　３　特質と問題点
　第３節　人物の行為の批判的解釈に基づく歴史学習の特質と問題点
第７章　出来事の批判的解釈に基づく歴史学習の論理
　第１節 　役割討論を媒介にした出来事の意義の批判的解釈学習：中等歴史カリキュラム　
「生きている歴史！」　単元「民主政治の出現」の場合
　　１　歴史学習の目標
　　２　授業構成原理
　　３　特質と問題点
　第２節 　社会的理解の方法を媒介にした出来事の批判的解釈学習：Ｇ．シューマン作成
　　　　単元「レキシントン・グリーン再訪」の場合
　　１　歴史学習の目標
　　２　授業構成原理
　　３　特質と問題点
　第３節　出来事の批判的解釈に基づく歴史学習の特質と問題点
第８章　時代像や社会の動きの批判的解釈に基づく歴史学習の論理
　第１節 　社会問題に焦点を当てた批判的解釈学習：ＤＢＱ歴史プロジェクト（米国史）単元
「（男女）平等権憲法修正条項はなぜ否決されたのか」の場合
　　　１　歴史学習の目標
　　　２　授業構成原理
　　３　特質と問題点
　第２節 　社会制度の改革の意義に焦点を当てた批判的解釈学習：中等歴史カリキュラム「生
きている歴史！」　単元「新国家の憲法」の場合
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　　１　歴史学習の目標
　　２　授業構成原理
　　３　特質と問題点
　第３節　時代像や社会の動きの批判的解釈に基づく歴史学習の特質と問題点
第９章　社会構築主義に基づく歴史学習の原理と特質
第10章　構築主義歴史学習の論理と意義
終章　成果と課題
第１章　歴史教育改革の課題と解決方法
第１節　わが国の歴史教育の現状と課題
序章第２節では、現在の歴史学習がかかえている３つ問題点を指摘した。それらは、①学習者
の歴史理解の方法に関わるもの、②学習者の既有の知識や経験の活用に関わるもの、③学習に関
わるものであった。繰り返しになるが、これらの問題点とは以下の様なものである。①について
は、現在の歴史学習は伝達－記憶型歴史学習であり、教師が用意した知識をそのまま伝達するこ
とで学習者に歴史を理解させる方法をとっていること。②については、過去についての未知の知
識を学習者に習得させることを中心的な目標としており、教師は学習者が既にもっている知識や
経験をほとんど考慮しないで指導していること。③については、現在の伝達－記憶型歴史学習で
は教師の説明を聞く、教科書を読む、メディアを視聴するなどの学習が中心となっており、用意
された知識を学習者が一方的に受容する傾向が一般的であることであった。
これら３つの問題点は、現在の日本の歴史学習の実状に即してより具体的に明らかにされる必
要があるが、詳細については別稿において改めて解明することにし、本稿では一般的な問題点の
指摘とその解決方法の提案に留めておく。
現在のわが国の歴史学習において要請されるのは、上記の３つの問題点を克服するとともに、
以下の３つの改革を行うことである。
１ ）学習者が自分で歴史の事実を意味づけ、知識や歴史像を構成して歴史を作り出すことで歴
史理解を発展させる指導への転換
２ ）既有の知識や経験を活用して知識や歴史像を再構築することで歴史理解を発展させる学習
の実現
３ ）学習者が教科書の内容や資料（史料）を吟味し、他の学習者と批判的に検討することによっ
て歴史像を再構築するような学習の場の保証
以上の３つは早急に行うことが要請される。
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第２節　アメリカ歴史教育の課題と研究の展開
第１節で見た日本の歴史教育に求められている３つの要請に対しては、アメリカの歴史教育論
が応えようとしていることは序章第１節で述べた。1990年代以降の主要な流れとして展開されて
いる。構築主義の学習論である。
アメリカでは1990年代から構築主義の歴史学習が広がっているが、その基礎には従来の２つの
流れがある。第一は1960年代に展開された新社会科を再評価し、学習者による主体的歴史理解を
構築主義的観点から保証しようとする流れである。第二は、従来の発見学習や探究学習が、学習
内容や探究方法を限定し過ぎていたことへの反省から、学習者の主体的歴史理解の構築を中心的
な学習目標とする変革の流れである。
では構築主義歴史学習はどの様なものなのか。まず構築主義の概念についてみてみよう。構築
主義では、人が認識過程をどのように獲得し、発展させ、利用するのかについて、獲得する知識
の性格と関係づけて考える（Airasian P.W. ＆ Walsh M.E.，1997）。
また構築主義は、J. ピアジェや L.S. ヴィゴッツキーなどの理論に基づいて提案されているもの
で、人がどのように認識過程を獲得し、発展させ、利用するのかということや、知識の構築に関
係する認識過程について説明している。
そして構築主義は、以下のように「認知構築主義」と「社会構築主義」の２つに大きく分類で
きる。
図１　構築主義の分類
認知構築主義
構築主義
社会構築主義
この分類は、それぞれのタイプが依拠している認知論のちがいによるものである。
認知構築主義の場合、人は知識の普遍的形態や知識の構造を発展させると考える。この立場が
重視するのは、人々が新しい情報に接した場合、どのようにしてそれを自らの心的スキーマに吸
収し再構築するのか、ということである。そして、学習者が自らの心的スキーマを変えていくこ
とが重要であると考える。
社会構築主義の場合、学習者の心的スキーマを変えていくことが重要であるという点は認知構
築主義と共通である。しかしこの共通点に加え、社会構築主義は、知識は学習者個人の心的スキー
マの変化のみで構築されるのではなく他者との関わり合いの中で、他者と共同で構築されるもの
であると考える。
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認知についてのこの様な考え方は、歴史教育の目標や内容に関しても大きなちがいを生み出す
ことになる。
認知構築主義の場合は、学習者の主体的な認知過程を保証しながら知識の普遍的形態や既存の
スキーマの発展を目ざしている。したがって学習内容の配置（シーケンス）の計画、指導目標に
合わせた認知の方向づけがある程度可能である。つまり、教師が学習者の認知を方向づけること
が可能となる。
他方、社会構築主義の場合は、先に構築主義の分類でみたように知識は他の学習者との関わり
合いの中で共同して構築されるものであるから、学習内容の配置計画や指導目標を教師が予め厳
密に定めておくことはできず、教師が学習者の認知を方向づけることは困難である。
認知構築主義の歴史教育と社会構築主義の歴史教育とのこのような違いは、指導や学習形態の
違いを生み出す。
認知構築主義の場合、ピアジェが提唱したように、知識はその安定性が揺らいだときに新しく
獲得される。そしてこの時、教師がなすべきことは、学習者を知的に不安定な状態にさせるよう
な問題を与え、学習者が問題解決できる機会を提供することである。こうすることで学習者は問
題解決の過程で新しい知識を獲得していくのである。
一方、社会構築主義の場合、ヴィゴッツキーが提唱したように、知識は他者との議論を通して
社会的に共有されたときに獲得される。そしてこの時教師がなすべきことは、学級の学習の様子
が学習者自身に分かるようにすることである。
構築主義歴史学習は、基本的には一人ひとりの学習者が既有の知識や経験を基にして過去の出
来事を意味づけ、自分なりに歴史像を再構築することで歴史理解を自律的に発展させることがで
きるものであった。そして構築主義は、以下の点で認知構築主義と社会構築主義の２つのタイプ
に分けられることも既に述べた。認知構築主義は、知識は客観的なものではなく、認知主体が選
択的、多面的に構築したり、主体的な意味構成に基づいて構築したりするものであるという基準
に立っていた。社会構築主義は、このような認知構築主義の考え方に加えて、知識は人々によっ
て社会的に構築されるものであるとして、知識形成ではコミュニケーションの媒介となる言語や
人々が背景に持っている社会的・文化的コンテクストの役割を重視し、知識形成の過程では人々
の間の対話的・共同的な探究活動を重視している。
アメリカの歴史教育は以上のような構築主義に基づいて行われており、わが国で求められてい
る歴史学習変革の要請に応える上で表１に示すようなすぐれた特徴を持っている。
このような優れた特徴をもってはいるが、アメリカの構築主義歴史教育には次のような課題も
ある。第一に、学習プロジェクトやカリキュラムについての様々な提案はなされているが、学校
現場で具体的にどの様に学習プロジェクトやカリキュラムが実施されているのかが明らかにされ
ていないことである。第二に、提案されている学習プロジェクトやカリキュラムにはどの様な学
習原理が備わっているのかについてはほとんど解明されていない。今後は、この２点の課題の解
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明が求められている。
第３節　構築主義に基づく歴史教育改革
１　構築主義に基づく歴史教育改革
本節では、構築主義に基づく歴史教育改革がどの様に行われてきたかをみてみる。
構築主義歴史（社会科）学習の成立に関する研究はアメリカで行われてきた。例えば、全米社
会科協議会（NCSS）の機関誌『社会科教育』の1998年１月号で、G. シューマンは次のように指
摘している。行動主義者などのこれまで知識伝達中心の学習を推進してきた人々はこれまで次の
ことを信じてきた。すなわち、「知識は個人の外部に独立して存在するものであり、優れた教育
目標とは人々がこれまでに確立してきた、広く認知された一定の情報や技能を学習者に注入する
ことである」（Scheurman, 1998a, p.6）。そして、「事実は検討されるために学習者の前に提示され
るものであり、この事実を学習者自身が自分で解釈するときに知識は構築されるのである」（同）
として、構築主義に基づく学習の重要性を強調している。また、シューマンは、構築主義へと向
かう社会科学習の改革の流れを次のように整理している。1960年代から展開された、知識伝達中
心の学習から、知識を個人によって主体的に構築されるもの、その客観性が認識主体の知的な発
展に依存するものとする認知構築主義や、個人によって主観的に構築されるものとする社会構築
主義に基づく学習への転換として位置づけている（同、 p.7。次頁の表２参照）。またこれとは別
に、P.ドゥーリトルとD. ヒックスも、1990年代後半以降の認知構築主義や社会構築主義に基づく
構築主義社会科学習への改革の流れが、 1960 年代以降に形成されてきた社会科の考え方を起源に
していることを明らかにしている（Doolittle & Hicks, 2003，pp.75-86)。
このような先行研究からも、構築主義歴史（社会科）学習の起源は、1960年代に米国で展開し
た新社会科の時期にまで遡ることができ、新社会科そのものにこの学習の基本原理が含まれてい
たと考えられる。しかし、G. シューマンや P. ドゥーリトルと D. ヒックスの研究では、これらが
表１　構築主義の歴史教育論と歴史学習論の特徴
認知構築主義 社会構築主義
歴史教育論
歴史理解は過去の出
来事についての意味
構築である
　制御された主観的知識（意
味）の習得をめざす。
　協同による主観的知識（意
味）の習得をめざす
歴史学習論
歴史学習は学習者自
身の意味構築の過程
である
　知識（意味）は基本的には個
人で作るもので、学習はその過
程として組織される。
　知識（意味）は他者とのイン
ターアクションを通して協同で
作るもので、学習はその過程で
ある。
  （筆者作成）
 福井大学教育地域科学部紀要（教育科学），4，2013 198
具体的にどの様な学習プロジェクトやカリキュラムで実施され、どの様な学習原理が備わってい
たのかはまったく解明されていない。
アメリカにおける構築主義歴史学習の先駆と考えられるのは、新社会科のひとつ、アマース
ト・プロジェクトである。アマースト・プロジェクトは、歴史学者、社会科学者、教育学者、心
理学者、中・高等学校の歴史教師が参加した中等学校用のアメリカ史に関するカリキュラムの開
発とその効果の実験・実証的研究であり、1960年代から1970年代初頭まで行われた。プロジェク
トの中心的指導者であった歴史学者R.ブラウンによれば、この歴史カリキュラムは、史料を基礎
教師の役割
比較の観点
伝達者 管理者 促進者 協力者
知識の特徴
一般的、客観的、そ
して固定している
（学習者から独立し
ている）
一般的で「客観的」
（学習者の既有知識
の影響を受ける）
個人的に構築され
る；「客 観 的」（学
習者の知的な発展
に依存的である）
社会的に構築され
る；「主 観 的」（学
習者の間で多様で
ある）
依拠する理論的伝統 行動主義 情報処理 認知構築主義 社会構築主義
学習者についての
比喩的な見方
配電盤 コンピュータ 新米の科学者 見習い
教授活動の特質
生徒に事実（reality）
を提供する
・情報をますます
増加させる方向で
普及させる
・手順を明示する
・独自の実践の間
に習慣を強化する
生徒が事実を加工
するのを助ける
・豊富な環境の情
報を集める
・エキスパートの記
憶と思考方略をモ
デルにする
・メタ認知を強化す
る
事実についての生
徒の考えの正当性
に疑いをかける
・つじつまの合わな
い事物や出来事の
不均衡を助長する
・問題解決行動を
通して生徒を導く
・発見の後に反省的
思考をモニターする
事実を構築しながら
生徒と共に参加する
・ 生 徒 の 着 想 や
誤った考えを引き出
し、適合させる
・生徒をオープン・
エンドな探究に従
事させる
・教師自身と生徒を
真正の手段や手続
きへと導く
生徒の活動の特質
権威者によって伝
達されている事実
（reality）を反復する
・視聴
・練習
・暗唱
感覚を通して理解
された事実を手際よ
く処理する
・思考と記憶の活
動を行う
・スキーマを発展さ
せ、技能をオートマ
化する
・自己調節方略を
実行する
身体的、社会的な活
動を通して事実を
経験によって知る
・情報を集める
・新しい種類の経
験を処理する新し
いシェーマと方略を
発展させる。
・自然的、社会的、
そして知的な発見を
思案する
身体的、社会的活動
を通して事実を創
造する
・「ある状況に置か
れた」（文化的）理
解を作る
・仲間や教師と共に
オープン・エンドな
探究に活発に取り
組む
・共同で構築する
方法を熟考する
  （Scheurman G.,1998a）
表２　教授アプローチのマトリクス
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にした歴史学の方法に基づく探求的な学習を中核にした点と、学習者による歴史の意味理解を推
進した点で特徴をもつものであった（Brown, 1966）。
しかし、このプロジェクトは、1970 年代から 1980 年代までは、主として科学主義の立場から
評価された。例えば、H. ハーツバーグはこのプロジェクトを、学習者が史料に基づいて歴史を探
求する歴史学の方法を習得する歴史カリキュラムして特徴づけている（Hertzberg, 1981, p.101）。
また、C. サメックが評価しているように、他の新社会科とちがって、このプロジェクトが全米
でワークショップを開催し、一般の中・高等学校への普及に努めた実践的側面が特色とされるに
とどまっていた（Samec, 1980）。この時期には第一の特徴である科学主義の側面が強調され、プ
ロジェクトの指導者、R. ブラウンが強調した、学習者による歴史の意味理解の側面は注目されな
かったのである。
ところが 1990 年代以降では、アマースト・プロジェクトは、構築主義の学習論や認知論の観
点から高く評価されるようになっている。その代表は、G. シューマンと S. ワインバーグである。
シューマンは、『ソーシャル・エデュケーション』誌の構築主義特集号の中で、アマースト・プロ
ジェクトの中のレキシントン事件に関する単元を発展的に再構成し、社会構築主義に基づいた歴
史授業を開発している（Scheurman, 1998b）。ここでは学習者の自律的な歴史理解を保証する新た
な歴史学習が提案されている。またワインバーグは、歴史理解の特性に関する認知心理学的な研
究として、シューマンが取り上げたのと同じ単元を取り上げ、学習の基礎にある歴史の認知の特
性を解明して構築主義に基づく歴史学習の認知論的な基礎づけを行おうとしている（Wineburg, 
1991a, 1991b, 1994）。このように、アマースト・プロジェクトは 1990 年代に入って構築主義の立
場から再評価され、構築主義社会科学習（歴史学習）が1960年代の新社会科まで遡って検討され
ているのである。
社会科に関係する領域における、構築主義の考え方を基にした理論提示や実践としては、まず
合衆国における学校改革運動の中で示されているものが挙げられる。この場合、学校教育全体に
わたって構築主義的な学習方法や教師の関わり方が議論されている。学校教育改革運動の中で社
会科に触れられているものとしては思考指導で有名な F.M. ニューマンを中心としておこなって
いる報告（Newmann F.M., Marks H.M., Gamoran A.，1995）がある。次に社会科教育全体の改革
運動として構築主義的な学習方法や指導方法が議論されているものとして、Ｊ.ブロフィとＪ.ア
レンの社会科教育における協同的学習や構築主義的な学級経営に関するものがある（Brophy J.& 
Alleman J.，1996，1998）。第三は、B.A.ボイヤーなどのメディア利用との関わりで社会科教育に
おける構築主義的学習環境について議論しているものである（Boyer B.A., Semrau P.，1995）。そ
して第四は、歴史教育の分野で示されているもので、歴史理解における学習者のテクストの読み
や意味構成、活動を含めた理解における複合的知性の育成が問題となっている。
歴史教育においても、1990年代中頃から上記のような構築主義的な考え方に基づく教授－学習
論が唱えられ、実践がなされてきた。
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例えば先に引用したG.シューマンは、1970年代の新社会科のひとつアマースト・プロジェクト
で開発された歴史単元『レキシントン・グリーンで何が起こったのか？－歴史の本質と方法の探
究』を再評価し、社会構築主義の観点から改良した授業プランを示して、過去にあった認知構築主
義的な歴史学習を発展させて現在の歴史学習の改善を試みている（Scheurman G.,1998b）。アマー
スト・プロジェクトのもつ基本的性格とは、「人々はなぜ物事を異なって理解するのか？人々の
見方が異なっているときには私たちはどのような方法でそれらの見方を再構築すればよいのか？
過去とは何か？事実とは何か？そして知るとは何か？これらの問いに答えることによって、私た
ちは自分自身をどのように確認し、どの様に理解するのか？」などの、過去を理解させる中核的
な問いを基にして学習者たちに議論させることであった。
また、Ｄ.コブリンは『教科書を越えて－文書や一次資料を利用して歴史を教える』を著して、
生徒が協同して文書や一次資料を分析する学習を通して過去と対話し、生徒が歴史家として過去
についての歴史を構築するような授業を作ることで教科書中心の歴史学習の改善を図ることを主
張した。そして、高校の教師と共同で歴史授業単元を開発・実施し、その成果を報告している
（Kobrin D.，1996）。開発されたのは、「３人の有色人種」「合衆国が戦争する」「ルネッサンス」
といった単元である。
さらに、B.バウアーとJ.ロブデルは、「生徒は自分自身の知識を構築することを認められるべき
である」という考え方に基づいて、歴史学習プロジェクト『歴史は生きている！』を構成し、構築主
義に基づく歴史学習の原理と実践例を報告している（B.Bower & J.Lobdell，1998）。またこの歴史
プロジェクトでは数多くの単元開発がなされ、教師カリキュラム協会（TCI: Teachers Curriculum 
Institute）によって教育現場へ普及が図られている（Bower B.,Lobdell J.,Swenson L.，1999）。
２　構築主義に基づく歴史学習プランの類型化
　一　「知識を発展させる方法」による分類　～認知構築主義に基づく歴史学習と社会構築主義
に基づく歴史学習
構築主義歴史学習は、「知識を発展させる方法」と「歴史理解の内容」によって次頁の図２のよ
うに類型化できる。
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以下では（１）「知識を発展させる方法」による分類と（２）「歴史理解の内容」による分類に
ついて順に述べる。
「知識を発展させる方法」に基づく構築主義歴史学習は、次の２つに分類できる。
　（ⅰ） 認知 構築主義に基づく歴史学習：史料に内在する視点（史料の登場人物が
持つ視点）を基に行為・出来事・時代像相互の関係を一つの
4 4 4
ストー
リー（物語）としてまとめ上げ、理解する方法をとる学習。
　（ⅱ） 社会 構築主義に基づく歴史学習：学習者同士による複数の視点を基に行
為・出来事・時代像相互の関係を複数の
4 4 4
ストーリー（物語）としてま
とめ上げ、理解する方法をとる学習。
図３　「知識を発展させる方法」に基づく構築主義歴史学習の分類
（ｉ）は、学習者一人ひとりが各自で歴史学の研究方法を用いて知識を発展させることで理解
を深める。歴史に関係する社会科学の研究方法を用いることから研究的歴史構築学習とも呼ぶこ
とができる。歴史に関係する社会科学の研究方法とは、史料の解釈や考古学的発見物を通して過
去の人物の行為・出来事・時代像を明らかにすることをいう。 （ii）は、学習者がクラスの他の
学習者の考えを聞き、討論をして知識を発展させることによって批判的に理解を深める学習であ
る。この学習では学習者同士が主張し、批判し合うことを通して他者と関わる。
（ｉ）の認知構築主義に基づく歴史学習で用いられる歴史学の研究方法は、（ii）の社会的歴史構
築主義に基づく歴史学習においても学習者一人ひとりが用いるものではある。しかし、（ii）で重
点がおかれるのは、学習者が各自で史料の解釈をした後に行う、クラス内での主張・討論である。
構築主義歴史学習をこのような２つに類型するのは以下の理由による。
図２　構築主義歴史学習の分類
（ⅰ）認知構築主義に基づく歴史学習
（ⅰ）人物の行為
（ⅱ）出来事
（１）「知識を発展させる方法」による分類
（２）「歴史理解の内容」による分類
（ⅱ）社会構築主義に基づく歴史学習
（ⅲ）時代像
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もともと構築主義は、知識の発展のさせ方によって認知構築主義と社会構築主義の２つに分け
られる。そこでこの分類を歴史理解に当てはめて分類することにより、構築主義に基づく歴史学
習における学習者の理解の過程をより詳細に分析できると考えた。
次に、「歴史理解の内容」による分類について述べる。
二　「歴史理解の内容」による分類　～人物の行為、出来事、時代像を指標とした歴史学習
我々が歴史を理解するという場合、理解の内容は様々ものが考えられる。この内容をそのまま
丸ごととらえると、歴史について知るべき内容は無限にあり、歴史学習の内容は膨大な量になる。
よって筆者は政治学者の篠原一氏が示している次のような歴史のとらえ方に着目した。（篠原、
1986、p.5）。
篠原は、歴史を一つの家系図のようなものとして説明している（図４－１参照）。篠原が示す歴
史の説明は以下のようである。
「つまり、ある時点においては、ａからｅに至る５つの選択肢があり、現実には種々の力関係
と状況の圧力によって、ｂという選択がなされる。ここで選択肢を五つに限定しているのは、人
間は四次元の空間で行動するのではなく、歴史的状況という引力の下で行動をしており、従って
当然に選択肢は限定されるということを意味している。そしてひとたびｂという選択がなされる
と、ｂａからｂｅに至る新たな選択肢がひらかれ、その中からまたｂｅという選択がなされる。
このような選択の連鎖によって歴史が構築されるのであり、結果からみれば、ｂ－ｂｅ－ｂｅｃ
という展開は決定論的にみえるが、その時点時点に立ちかえってみれば、事態はより動態的であ
る。そしてその選択行為の成功と失敗の経験の中から法則性を見出し、より正確な現実の理解を
試みるとともに、また将来の行動への指針をもよみとろうとするのが社会科学の営為である。」
図４－１　家系図としての歴史
  ａ  b  c  d  e
  ba  bb  bc  bd  be
  bea  beb  bec  bed  bee
歴史理解の場合、その主要な構成要素となっているものは人物の行為、出来事、時代像であ
る。篠原の上記の考えを参考にすると歴史理解の主要な構成要素は図４－２のように対応づけ
られる。すなわち、歴史理解は歴史的状況の下で行われる人物の行為（ａ、ｂ、ｃ、ｄ，ｅ）に
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よってまず出来事（ｂａ、ｂｂ，ｂｃ、ｂｄ，ｂｅ）が作られ、この出来事が合わさって時代像
（ｂｅａ、ｂｅｂ，ｂｅｃ，ｂｅｄ，ｂｅｅ）が作られていくという関係にある。ひとたびｂとい
う「人物の行為」がなされると、ｂａからｂｅにいたる「出来事」が起こる。そして、その中か
らまたｂｅという「出来事」の選択がなされ、その結果ｂｅｃという「時代像」が形成される。
つまり、結果からみれば、ｂ－ｂｅ－ｂｅｃ（人物の行為－出来事－時代像）という展開になる。
もちろん現実には時代像は人物の単一の行為や単一の出来事によって作られるのではなく、複
数の行為や出来事によってつくられるものであるが、基本的な構造としては図４－２の右に示す
ような「人物の行為→出来事→時代像」という「連動」関係があると考えられる。
図４－２　歴史理解の構造
  ａ  b  c  d  e ←人物の行為
  ba  bb  bc  bd  be ←出来事
  bea  beb  bec  bed  bee ←時代像
以上、歴史理解の主要な３つの構成要素（人物の行為、出来事、時代像）は単独に存在するの
ではなく、連動関係にあると言うことを述べたが、次にこの３つの構成要素の内容とその連動関
係を詳しくみていくことにする。
（ｉ） 人物の行為： 人物がおかれた背景や状況、人物の判断などの情報を基にして、
人物の行為が出来事をどのように作り出しているかを、歴史的人
物や学習者の視点から理解するもの。
（ⅱ） 出来事　　： 人物の行為や出来事の理解を基にして、出来事が時代の特色や社会
の動きをどのように作り出しているかを、歴史的人物や学習者の視
点から理解するもの。
（ⅲ） 時代像　　： 出来事と時代の特色や社会の動きについての理解を基にして、社
会の仕組みについての普遍的な考え方や社会問題の発生の仕方
を、歴史的人物や学習者の視点から理解するもの。
図５　「歴史理解の内容」に基づく構築主義歴史学習の分類
ここでは（ｉ）→（ii）→（iii）と進むにつれて理解の要素の数が多くなる。（ｉ）では人物の
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行為、（ii）では人物の行為と出来事の２つ、そして（iii）では、理解の要素の数は人物の行為・
出来事・時代像の３つとなる。また、（ｉ）の学習は（ii）の前提となり、（ii）の学習は（iii）の
学習の前提となっており（ｉ）（ii）（iii）は包摂関係にあるといえる。
このような類型を作ったのは以下の理由による。人物の行為・出来事・時代像という３つの要
素は歴史理解の重要な要素であり、小学校から高等学校までの歴史学習の対象として理解の中心
的な目標になっている。ただし、従来これらの３つは歴史理解の要素としては認められてきたが、
個別の目標として扱われ、それぞれ独立して達成されてきた。しかし、人物の行為、出来事、時
代像という３つの要素は本来、密接な関係を持って歴史理解を作り上げており、人物の行為の理
解を基礎として出来事の理解がなされ、出来事の理解が時代像の理解がなされるという段階的・
発展的な構造がある。これら３つを相互に関係づけることで歴史理解を大きく発展させることが
可能になるのである。
以上、構築主義に基づく歴史学習を、「知識を発展させる方法」による分類と「歴史理解の内
容」による分類の２種類の類型について説明した。この２種類の類型を作ったのは以下の理由に
よる。
従来は学習者の歴史理解の構造について判断の指標がなかった。そのため、学習者の歴史理解
がどの程度深まったかの明確な評価ができていなかった。学習者の歴史理解に言及する場合に、
それらが歴史理解の全体レベルの理解の中でどのレベルの位置にあるのか、学習者が主体的に歴
史像を構築するにはどの程度の理解がさらに必要か、といった具体的な考察をすることが困難で
あったのである。そのため、指導の方法も明確ではなかった。前述の２種類の類型は、学習者の
歴史理解の構造を判断する指標を示し、具体的考察をするための大きな指針となるものである。
以上、２種類の類型を組み合わせることで学習者の歴史理解がどの様に深まるのかを明らかに
し、それに基づいて学習者が主体的に歴史像を構築するための指導方略を述べた。
続く第２章では、1960年代後半以降に開発された多様な構築主義歴史学習のカリキュラムや単
元を分析し、対象とする構築主義歴史学習の内容構成、授業構成の原理や学習原理を明らかにす
る。
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